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2016 年 3 月に A 県の B 市小学校教師 384 名を対象に質問紙調査を行った。ここでの分
析は、回答に不備がなかった 312 名を対象とした。 
（２）手続き  
以下の 2 つの研究を参考に仮尺度を作成した。 
１）高橋ら（2014）の SACIE-R を援用した。この研究は、Forlin ら（2011）が開発した
「SACIE-R」を用いたものである。この尺度は、15 項目からなり、「態度因子」、「懸念因





目からなり、「限定論」、「分業論」、「本質論」の 3 因子で構成されている。 
 本研究は、１）と２）の 26 項目からなるものをインクルーシブ教育システム観の仮尺   
度とし、5 件法で回答を求めた。 
 また、教師の属性要因として以下の 9 項目を取り上げ、それについての回答を求めた。 
具体的には、1）年齢、2）性別、3）教職経験年数、4）現在の担当、5）現在の勤務形            
態、6）特別支援学級や通級指導教室における指導経験の有無、7）通常の学級における     
医学的診断のある発達障害児の担当経験の有無、8）発達障害やインクルーシブ教育に関す
る書籍や報告書を読んだかどうか、9）発達障害やインクルーシブ教育に関する研修会の参




26 項目に対して因子分析を行った。因子負荷量が 0.40 以下のもの 9 項目を除外し、再
度、残りの 17 項目に対し、主因子法バリマックス回転による因子分析を行った。固有値   
























の関連は検討されていない。本研究で用いる「自己効力感」、「バーンアウト」、「レジリエ   
ンス」、「被援助志向性」の定義を述べる。「自己効力感」は、対象を教師に限定し、教育      
現場で教師がインクルーシブ教育に対する自己効力感とする。「バーンアウト」は、「それ  
まではふつうに働いていた人が突然動機付けを低下させること」（伊藤、2000）とし、      
今回は教師に限定して用いる。「レジリエンス」は「逆境に耐え、試練を克服し、感情的・
認知的・社会的に健康な精神活動を維持するのに不可欠な心理特性」（森ら、2002）と      
する。今回は教師を対象とした尺度を使用し、「教師のレジリエンス」として使用す       
る。「被援助志向性」は、田村・石隈（2001）が、「教師が、指導・援助サービス上の困難    
に直面したとき、他者への援助を求めるかどうかの認知的枠組み」と定義しており、田村・
石隈（2006）が「状態被援助志向性」と「特性被援助志向性」に分けているものを使用       
する。 
第 3 には、調査対象の点である。小学校の通常の学級では、発達障害のある児童、気に 
なる児童等が数％以上、在籍していることが明らかとなっている。そこで調査対象は、障  
害の程度が重度な子どもを対象とする特別支援学校の教師ではなく、通常の学校の教師  
とする。具体的には、通常の学級、通級指導教室、特別支援学級を担当している小学校教   
師とした。 
第 4 には、調査時期の点である。障害者差別解消法が 2016 年 4 月から施行されている
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2016 年 3 月に、A 県 B 市の小学校教師 322 名を対象に質問紙調査を行った。ここでの分





Sharma ら（2012）による「TEIP」を用いた。この尺度は、18 項目からなり、3 因子で    
構成されている。高橋ら（2014）は、3 因子を「指導因子」、「協働因子」、「行動制御因         
子」と命名している。吉利（2014）は、「インクルーシブ教育に対する指導法の活用」、      





し、各因子が 2 から 3 項目になるように再編した。 
４）バーンアウト尺度 ： 田尾・久保（1996）が MBI を翻訳したが、それを伊藤（2000）
が教師用に修正したものである。「消耗観」と「達成感の後退」の 2 因子、17 項目から構成
されている。研究Ⅱでは、この中から因子負荷量が.65 以上の 7 項目を選択した。 
５）状態被援助志向性尺度 ：田村・石隈（2006）が、学校教育サービスの 3 領域（学習
面、心理・社会面、進路面）において、現在の指導・援助サービス上の課題に関して、他者
に援助を求める態度を測るための尺度として作成した。これは、18 項目から構成されてい
る。研究Ⅱでは、学習・生活・進路指導のうちの学習指導の 6 項目について回答を求めた。 
６）特性被援助志向性尺度 ： 田村・石隈（2006）が、学校教育サービスの 3 領域（学
習面、心理・社会面、進路面）において、普段の指導・援助サービスの中で、自分で解決す
るには困難である状況に直面したときに他者に援助を求める態度を測る尺度として作成し








因子、分業論の 7 項目に高い因子負荷量が示された。そこで第 1 因子をインクルーシブ教
育の効果や機能を前向きに捉えている「期待感」因子（α=.788）と命名した。 
 第 2 因子には、元の尺度である SACIE-R の態度因子の５項目に高い因子負荷量が示さ 
れた。そこで第 2 因子を教育的ニーズが異なる子どもたちをどの学級に在籍させるか示す
「学級措置の考え方」因子（α=.775）と命名した。 








重比較を行ったところ、教職経験が 5 年以内群は 6 年から 20 年群よりも得点が高かった。
このことから教師経験の浅い群の方がインクルーシブ教育システムに期待していると推 
察される。また，書籍や報告書を読んだ群の方が読んでいない群よりも得点が高かった
（t(310)=2.761, p<.01）。このことからインクルーシブ教育システムに興味をもって知識  
を得ようとする群の方が、インクルーシブ教育システムに期待していると推察される。 





（F(4,307)=3.719, p<.01；F(4,307)=2.797, p<.05；F(2,309)=6.345, p<.01）。多重比較を行  
ったところ、40 代群の方が 20 代群より得点が高く、学校で中堅教員として活躍している 
年齢層の方がストレスや仕事量が増えることが推察された。通常の学級担任群と教科専  
任群は、特別支援学級・通級指導教室群よりも得点が高く、通常の学級担任群の方が、ス   
トレスや仕事量が増え、子ども全員に目を配ることが難しくなることが推察された。ま   
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表 2 自己効力感尺度の因子分析（主因子法・プロマックス回転） 
項目 Ⅰ Ⅱ Ⅲ 
因子Ⅰ 指導への自信（α=.817）    
乱暴であったり騒がしくしたりする子どもを落ち着かせることができる .785 .013 -.014 
教室において起こる子どもの乱暴な行動を未然に防ぐ自信がある .675 .087 -.136 
子どもをペアあるいは小集団のなかで一緒に活動させる自信がある .629 -.024 .064 
子どもたちにクラス内でのルールを守らせることができる .614 -.148 .101 
子どもに教えたことに関する彼らの理解度を的確に評価することができる .576 .160 .019 
非常に有能な子どもに対して、適切な難度の課題を与えることができる .529 -.017 .155 
因子Ⅱ 指導への管理力（α=.749）    
障害のある子どもの個別のニーズに対応するように学習課題を計画する自信がある -.082 .856 .115 
インクルーシブ教育に関する法制度についてよく知らない人たちに情報を提供する自信がある -.070 .667 .115 
多様なアセスメント方法（ポートフォリオ評価、個人のニーズなど）を活用できる .174 .609 -.209 
因子Ⅲ 連携力（α=.644）    
障害のある子どもの個別の指導計画を立案するにあたって他の専門家と連携できる .040 -.010 .761 
学級において障害のある子どもを指導するため他の専門家やスタッフできる .066 .033 .575 
 固有値  3.676  1.011   .622 
 寄与率 33.414  9.192  5.658 
 累積寄与率 33.414 42.606 48.264 
 因子間相関 Ⅰ Ⅱ Ⅲ 
                 Ⅰ  .466 .468 
 Ⅱ   .449 
 
 ３）教師のレジリエンス尺度  
 紺野・丹藤（2006）は、7 因子を抽出している。研究Ⅱでは、固有値の減衰状況などから
3 因子構造として捉えた。 
 第 1 因子には、紺野・丹藤（2006）の同僚性因子とモデル因子の項目が含まれており、
「他の教師との人間関係」因子（α=.815）と命名した。 
 第 2 因子には、紺野・丹藤（2006）の楽観性因子が含まれており、楽観的に物事を捉え
る「楽観性」因子（α=.903）と命名した。 




           項           目 Ⅰ Ⅱ Ⅲ 
因子Ⅰ 他の教師との人間関係（α=.815）    
悩みなどの相談相手がいる .785 .007 -.078 
大好きな憧れの教師がいる .714 .031 -.087 
頼りになる友達がいる .681 .008 -.083 
「いい先生」の姿が思い浮かぶ .633 .056 .139 
モデルになる教師が周りにいる .569 -.020 -.056 
同僚に援助を求めることができる .534 -.032 .201 
因子Ⅱ 楽観性（α=.903）    
心配事は後まで引きずらない方である .016 .906 .021 
問題にもあまり深刻にならない方である -.040 .861 .019 
仕事のいやなことはすぐ忘れる方である .067 .827 -.010 
因子Ⅲ 問題解決志向（α=.769）    
学校のトラブルは解決してきた方である -.114 -.067 .720 
子どもの変化に敏感に気づく方である .052 -.076 .674 
教育に一生懸命取り組む方である .156 -.178 .611 
物事を具体的・現実的に考えている方である -.089 .113 .571 
私は話がおもしろい方である -.140 .155 .532 
困難な問題にも進んで挑戦する方である .119 .141 .518 
 固有値  3.498  1.985  1.873 
 寄与率 23.317 13.236 12.489 
 累積寄与率 23.317 36.554 49.042 
 因子間相関  Ⅰ Ⅱ Ⅲ 
 Ⅰ  .210 .242 
 Ⅱ   .137 
１） インクルーシブ教育システム観尺度 
研究Ⅰで作成したものが妥当かどうかを確かめるために研究Ⅱにおいても因子分析を行
った。その結果を表 1 に示す。 
 
表１ インクルーシブ教育観尺度の因子分析（主因子法・バリマックス回転） 
項目 Ⅰ Ⅱ Ⅲ 
因子Ⅰ 期待感（α=.834）    
インクルーシブ教育の理論や技法を学ぶことは、教師が子どもを理解していく上で役に立つ .796 .082 .024 
教師が、“受容”や“共感”といったカウンセリングマインドを持つことはインクルーシブ教育
においても必要である .687 .177 .144 
インクルーシブ教育は、発達障害等の子どものみ対象にするだけでなく、いわゆる通常の発達の
子どもの成長と発達をも促進する活動である .670 .175 -.064 
インクルーシブ教育はこれからの学校教育に不可欠である .670 .224 -.300 
教師が、インクルーシブ教育の理論や技法を学ぶことにより通常の教育活動の質が高められる .662 .131 .051 
因子Ⅱ 学級措置の考え方（α=.747）    
自分の気持ちを言葉で表現することが困難な子どもは、通常の学級に在籍すべきである .204 .661 -.193 
個別の指導計画や個別の特別支援計画を必要とする子どもは、通常の学級に在籍すべきである .068 .654 -.276 
不注意や多動のある子どもは、通常の学級に在籍すべきである .148 .586 -.076 
単元のまとめのテスト等で十分に点数がとれない子どもは、通常の学級に在籍すべきである .109 .537 .070 
読み書きに困難のある子どもは、通常の学級に在籍すべきである .156 .504 -.179 
因子Ⅲ 教師の困り感（α=.677）    
私の学級に障害のある子どもが在籍した場合には今よりもストレスを感じる .040 -.177 .712 
私の学級に障害のある子どもが在籍した場合には、今よりも仕事量が増える .062 -.103 .649 
インクルーシブ教育システムの下での通常の学級では、子ども全員に目を配ることは難しくなる -.072 -.078 .533 
固有値 2.555 1.935 1.486 
寄与率 19.656 14.888 11.433 
累積寄与率 19.656 34.544 45.977 
 
表 1 に示されるように、第 1 因子は、「期待感」因子（α=.834）、第 2 因子は、「学級措




 表 2 に自己効力感尺度の因子分析の結果を示す。高橋ら（2014）は、指導、協働、行動 
制御の 3 因子を、吉利（2014）は、インクルーシブ教育に対する指導法の活用、学級経      
営、協同的活動の３因子を抽出している。表 2 に示されるように第 1 因子には行動制御    
因子と学級経営因子の項目が混在している。教師が自信をもって指導にあたり、適切に課 
題を与えることができ、子どもの理解力を的確に評価できることを示していることから 
「指導への自信」因子（α=.817）とした。第 2 因子には、インクルーシブ教育に対する指 
導法の活用因子と協同的活動因子の項目が混在している。評価を行い、課題を計画し、情  
報を提供することに自信がある項目が含まれていることから「指導への管理力」因       
子（α=.749）とした。第 3 因子には、他の専門家やスタッフと連携できることを示した項 
目が含まれていることから「連携力」因子（α=.644）とした。 
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表 2 自己効力感尺度の因子分析（主因子法・プロマックス回転） 
項目 Ⅰ Ⅱ Ⅲ 
因子Ⅰ 指導への自信（α=.817）    
乱暴であったり騒がしくしたりする子どもを落ち着かせることができる .785 .013 -.014 
教室において起こる子どもの乱暴な行動を未然に防ぐ自信がある .675 .087 -.136 
子どもをペアあるいは小集団のなかで一緒に活動させる自信がある .629 -.024 .064 
子どもたちにクラス内でのルールを守らせることができる .614 -.148 .101 
子どもに教えたことに関する彼らの理解度を的確に評価することができる .576 .160 .019 
非常に有能な子どもに対して、適切な難度の課題を与えることができる .529 -.017 .155 
因子Ⅱ 指導への管理力（α=.749）    
障害のある子どもの個別のニーズに対応するように学習課題を計画する自信がある -.082 .856 .115 
インクルーシブ教育に関する法制度についてよく知らない人たちに情報を提供する自信がある -.070 .667 .115 
多様なアセスメント方法（ポートフォリオ評価、個人のニーズなど）を活用できる .174 .609 -.209 
因子Ⅲ 連携力（α=.644）    
障害のある子どもの個別の指導計画を立案するにあたって他の専門家と連携できる .040 -.010 .761 
学級において障害のある子どもを指導するため他の専門家やスタッフできる .066 .033 .575 
 固有値  3.676  1.011   .622 
 寄与率 33.414  9.192  5.658 
 累積寄与率 33.414 42.606 48.264 
 因子間相関 Ⅰ Ⅱ Ⅲ 
                 Ⅰ  .466 .468 
 Ⅱ   .449 
 
 ３）教師のレジリエンス尺度  
 紺野・丹藤（2006）は、7 因子を抽出している。研究Ⅱでは、固有値の減衰状況などから
3 因子構造として捉えた。 
 第 1 因子には、紺野・丹藤（2006）の同僚性因子とモデル因子の項目が含まれており、
「他の教師との人間関係」因子（α=.815）と命名した。 
 第 2 因子には、紺野・丹藤（2006）の楽観性因子が含まれており、楽観的に物事を捉え
る「楽観性」因子（α=.903）と命名した。 




           項           目 Ⅰ Ⅱ Ⅲ 
因子Ⅰ 他の教師との人間関係（α=.815）    
悩みなどの相談相手がいる .785 .007 -.078 
大好きな憧れの教師がいる .714 .031 -.087 
頼りになる友達がいる .681 .008 -.083 
「いい先生」の姿が思い浮かぶ .633 .056 .139 
モデルになる教師が周りにいる .569 -.020 -.056 
同僚に援助を求めることができる .534 -.032 .201 
因子Ⅱ 楽観性（α=.903）    
心配事は後まで引きずらない方である .016 .906 .021 
問題にもあまり深刻にならない方である -.040 .861 .019 
仕事のいやなことはすぐ忘れる方である .067 .827 -.010 
因子Ⅲ 問題解決志向（α=.769）    
学校のトラブルは解決してきた方である -.114 -.067 .720 
子どもの変化に敏感に気づく方である .052 -.076 .674 
教育に一生懸命取り組む方である .156 -.178 .611 
物事を具体的・現実的に考えている方である -.089 .113 .571 
私は話がおもしろい方である -.140 .155 .532 
困難な問題にも進んで挑戦する方である .119 .141 .518 
 固有値  3.498  1.985  1.873 
 寄与率 23.317 13.236 12.489 
 累積寄与率 23.317 36.554 49.042 
 因子間相関  Ⅰ Ⅱ Ⅲ 
 Ⅰ  .210 .242 
 Ⅱ   .137 
１） インクルーシブ教育システム観尺度 
研究Ⅰで作成したものが妥当かどうかを確かめるために研究Ⅱにおいても因子分析を行
った。その結果を表 1 に示す。 
 
表１ インクルーシブ教育観尺度の因子分析（主因子法・バリマックス回転） 
項目 Ⅰ Ⅱ Ⅲ 
因子Ⅰ 期待感（α=.834）    
インクルーシブ教育の理論や技法を学ぶことは、教師が子どもを理解していく上で役に立つ .796 .082 .024 
教師が、“受容”や“共感”といったカウンセリングマインドを持つことはインクルーシブ教育
においても必要である .687 .177 .144 
インクルーシブ教育は、発達障害等の子どものみ対象にするだけでなく、いわゆる通常の発達の
子どもの成長と発達をも促進する活動である .670 .175 -.064 
インクルーシブ教育はこれからの学校教育に不可欠である .670 .224 -.300 
教師が、インクルーシブ教育の理論や技法を学ぶことにより通常の教育活動の質が高められる .662 .131 .051 
因子Ⅱ 学級措置の考え方（α=.747）    
自分の気持ちを言葉で表現することが困難な子どもは、通常の学級に在籍すべきである .204 .661 -.193 
個別の指導計画や個別の特別支援計画を必要とする子どもは、通常の学級に在籍すべきである .068 .654 -.276 
不注意や多動のある子どもは、通常の学級に在籍すべきである .148 .586 -.076 
単元のまとめのテスト等で十分に点数がとれない子どもは、通常の学級に在籍すべきである .109 .537 .070 
読み書きに困難のある子どもは、通常の学級に在籍すべきである .156 .504 -.179 
因子Ⅲ 教師の困り感（α=.677）    
私の学級に障害のある子どもが在籍した場合には今よりもストレスを感じる .040 -.177 .712 
私の学級に障害のある子どもが在籍した場合には、今よりも仕事量が増える .062 -.103 .649 
インクルーシブ教育システムの下での通常の学級では、子ども全員に目を配ることは難しくなる -.072 -.078 .533 
固有値 2.555 1.935 1.486 
寄与率 19.656 14.888 11.433 
累積寄与率 19.656 34.544 45.977 
 
表 1 に示されるように、第 1 因子は、「期待感」因子（α=.834）、第 2 因子は、「学級措
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題を与えることができ、子どもの理解力を的確に評価できることを示していることから 
「指導への自信」因子（α=.817）とした。第 2 因子には、インクルーシブ教育に対する指 
導法の活用因子と協同的活動因子の項目が混在している。評価を行い、課題を計画し、情  
報を提供することに自信がある項目が含まれていることから「指導への管理力」因       
子（α=.749）とした。第 3 因子には、他の専門家やスタッフと連携できることを示した項 
目が含まれていることから「連携力」因子（α=.644）とした。 
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った。その結果を図 1 から図 3 に示す。 
   





 図 1 に示されるように、期待感（R²=.200、p<.001）に「連携力」（β=.176）、「状態被援
助志向性」（β=.197）、「被援助に対する懸念や抵抗感の低さ」（β=.152）、「指導への管理     
力」（β=.162）が正の影響、「達成感の後退」（β=-.158）が負の影響を与えていた。 
 図 2 に示されるように、学級措置の考え方（R²=.072、p<.01）に、「他の教師との人間関
係」（β=.148）と「指導への管理力」（β=.164）が正の影響、「問題解決志向」（β=-.186）と
「達成感の後退」（β=-.141）が負の影響を与えていた。 
 図 3 に示されるように、教師の困り感（R²=.110、p<.001）に、「消耗感」（β=.166）、       






































れぞれ、表 4、表 5、表 6 に示す。 
 
表４ バーンアウト尺度の因子分析（主因子法・プロマックス回転） 
項       目 Ⅰ Ⅱ 
因子Ⅰ 達成感の後退（α=.738）   
仕事が楽しくて、知らないうちに時間が過ぎることがある .845 .082 
今の仕事に、心から喜びを感じることがある .631 -.120 
仕事を終えて今日は気持ちのよい日だと思うことがある .596 -.189 
我を忘れるほど仕事に熱中することがある .541 .173 
因子Ⅱ 消耗感（α=.720）   
同僚や生徒の顔を見るのもいやになることがある .030 .871 
同僚や生徒と、何も話したくないと思うことがある .031 .738 
身体も気持ちも疲れ果てたと思うことがある -.017 .464 
 固有値 2.149 1.211 
 寄与率 30.703 17.306 
 累積寄与率 30.703 48.009 
 因子間相関 Ⅰ Ⅱ 
 Ⅰ  -.283 
 Ⅱ   
 
表５ 状態被援助志向性尺度の因子分析（主因子法） 
              項       目 Ⅰ 
因子Ⅰ 状態被援助志向性（α=.830）  
 自分の学習指導について，誰かに話を聞いて欲しい .776 
 学習指導について，一緒に対処してくれる人が欲しい .765 
 自分の学習指導について，適切な他者からの助言が欲しい .762 
 学習指導に関して，自分のモデルに出来るような教師が身近にいて欲しい .708 
 自分の学習指導について，他者のきちんとした評価が欲しい .622 
 学習指導にまじめに取り組む自分に対して，他者からの励ましが欲しい .419 
 固有値    2.832 
 寄与率   47.193 
 累積寄与率   47.193 
 
表６ 特性被援助志向性尺度の因子分析（主因子法・プロマックス回転） 
項      目 Ⅰ Ⅱ 
 因子Ⅰ 被援助に対する懸念や抵抗感の低さ（α=.884）   
 援助者は、自分の抱えている問題を理解してくれないだろう .894 .036 
 援助者は、自分の抱えている問題を真剣に考えてくれはしないだろう .839 .009 
 援助者は、自分の抱えている問題を解決できないだろう .805 -.057 
 因子Ⅱ 被援助に対する肯定的態度（α=.785）   
 問題解決のために、一緒に対処してくれる人が欲しいと思う方である -.016 .838 
 問題解決のために、他者からの適切な助言が欲しいと思う方である .012 .774 
 固有値  2.598   .870 
 寄与率 51.963 17.398 
 累積寄与率 51.963 69.361 
 因子間相関 Ⅰ Ⅱ 
 Ⅰ  -.443 
 Ⅱ   
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表５ 状態被援助志向性尺度の因子分析（主因子法） 
              項       目 Ⅰ 
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ほど得点が高く、書籍・報告書経験があるほど高かった。「学級措置の考え方」因子は、「特
別支援学級・通級指導教室経験」がないほど得点が高かった。 
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